Evaluation der Hochschullehre. Modelle, Probleme und Perspektiven by Bargel, Tino & El Hage, Natalija
Bargel, Tino; El Hage, Natalija
Evaluation der Hochschullehre. Modelle, Probleme und Perspektiven
Helmke, Andreas [Hrsg.]; Hornstein, Walter [Hrsg.]; Terhart, Ewald [Hrsg.]: Qualität und Qualitätssicherung
im Bildungsbereich; Schule, Sozialpädagogik, Hochschule. Weinheim : Beltz 2000, S. 207-224. - (Zeitschrift
für Pädagogik, Beiheft; 41)
urn:nbn:de:0111-opus-84935
in Kooperation mit / in cooperation with:
http://www.juventa.de
Nutzungsbedingungen / conditions of use
Gewährt wird ein nicht exklusives, nicht übertragbares, persönliches und beschränktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses
Dokument ist ausschließlich für den persönlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt. Die Nutzung stellt keine Übertragung des
Eigentumsrechts an diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschränkungen: Auf sämtlichen Kopien dieses
Dokuments müssen alle Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dürfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abändern, noch dürfen Sie dieses Dokument für öffentliche oder kommerzielle Zwecke
vervielfältigen, öffentlich ausstellen, aufführen, vertreiben oder anderweitig nutzen.
We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to using this document.
This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use of this document does not include any transfer of
property rights and it is conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must retain all copyright information
and other information regarding legal protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for public or
commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform, distribute or otherwise use the document in public.
Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die Nutzungsbedingungen an.
By using this particular document, you accept the above-stated conditions of use.
Kontakt / Contact:
peDOCS
Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF)
Mitglied der Leibniz-Gemeinschaft
Informationszentrum (IZ) Bildung
Schloßstr. 29, D-60486 Frankfurt am Main
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de
Zeitschrift für Pädagogik
41. Beiheft
Zeitschrift für Pädagogik
41. Beiheft
Qualität und Qualitätssicherung
im Bildungsbereich:
Schule, Sozialpädagogik,
Hochschule
Herausgegeben von
Andreas Helmke, Walter Hornstein und Ewald Terhart
Beltz Verlag • Weinheim und Basel
Die in der Zeitschrift veröffentlichten Beitrage sind urheberrechtlich geschützt
Alle Rechte, insbesondere das der Übersetzung in fremde Sprachen, vorbehalten
Kein Teil dieser Zeitschrift darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in
irgendeiner Form - durch Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren -
reproduziert oder in eine von Maschinen, insbesondere Datenverarbeitungsanlagen,
verwendbare Sprache übertragen werden Auch die Rechte der Wiedergabe durch
Vortrag, Funk- und Fernsehsendung, im Magnettonverfahren oder auf ähnlichem
Wege bleiben vorbehalten Fotokopien für den persönlichen oder sonstigen eigenen
Gebrauch dürfen nur von einzelnen Beitragen oder Teilen daraus als Einzelkopie
hergestellt werden Jede im Bereich eines gewerblichen Unternehmens hergestellte
oder genutzte Kopie dient gewerblichen Zwecken gern § 54 (2) UrhG und verpflichtet
zur Gebuhrenzahlung an die VG Wort, Abteilung Wissenschaft, Goethestr 49,
80336 München, von der die einzelnen Zahlungsmodalltaten zu erfragen sind
© 2000 Beltz Verlag Weinheim und Basel
Herstellung Klaus Kaltenberg
Satz Satz- und Reprotechnik GmbH, Hemsbach
Druck Druckhaus „Thomas Muntzer", Bad Langensalza
Pnntcd in Germany
ISSN 0514-2717
Bestell-Nr 41142
Inhaltsverzeichnis
Einleitung
Andreas Helmke/Walter Hornstein/Ewald Terhart
Qualität und Qualitätssicherung im Bildungsbereich.
Zur Einleitung in das Beiheft 7
Teill
Qualität und Qualitätssicherung - analytisch betrachtet
Lee Harvey/Diana Green
Qualität definieren. Fünf unterschiedliche Ansätze 17
Helmut Heid
Qualität: Überlegungen zur Begründung einer pädagogischen
Beurteilungskategorie 41
Teil II
Qualität und Qualitätssicherung in der Schule
Helmut Fend
Qualität und Qualitätssicherung im Bildungswesen:
Wohlfahrtsstaatliche Modelle und Marktmodelle 55
Hartmut Ditton
Qualitätskontrolle und Qualitätssicherung in Schule und Unterricht.
Ein Überblick zum Stand der empirischen Forschung 73
Herbert Altrichter
Konfliktzonen beim Aufbau schulischer
Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung 93
Tom Stryck
Qualitätssicherung in der Geisterbahn.
Was hat die Schulaufsicht mit Schulqualität zu tun? 111
ZfPjd -41 Beiheft
Teil III
Qualität und Qualitätssicherung in der Sozialpädagogik
Walter Hornstein
Qualität und Evaluation in der Sozialpädagogik 129
Michael Winkler
Qualität und Jugendhilfe:
Über Sozialpädagogik und reflexive Modernisierung 137
Joachim Merchel
Zwischen Hoffnung auf Qualifizierung und Abwehrreflex:
Zum Umgang mit dem Qualitätsthema in der Jugendhilfe 161
Rainer Wetzler
Internationale Ansätze zur Qualitätssicherung und -Verbesserung
in ausgewählten Bereichen sozialer Arbeit 185
Teil IV
Qualität und Qualitätssicherung in der Hochschule
Tino Bargel/Natalija el Hage
Evaluation der Hochschullehre: Modelle, Probleme und Perspektiven . . . 207
WOLFF-DlETRICH WEBLER
Weiterbildung der Hochschullehrer als Mittel der Qualitätssicherung .... 225
Birgit Berendt
Was ist gute Hochschullehre? 247
Friedrich-Wilhelm Schrader/Andreas Helmke
Wirksamkeit des Hochschulunterichts aus der Sicht der Studierenden.
Eine empirische Studie 261
Tino Bargel/Natalua El Hage
Evaluation der Hochschullehre
Modelle, Probleme und Perspektiven
Die Evaluation der Hochschullehre hat sich trotz mancher Bedenken an den
deutschen Universitäten und Fachhochschulen durchgesetzt, wenngleich sie
noch keineswegs selbstverständlich oder alltäglich geworden ist. Die Hoch-
schulrektorenkonferenz hat dazu eine Stellungnahme (1998), der Wissen¬
schaftsrat (1996) Empfehlungen vorgelegt. Dennoch ist die Evaluation von
Lehre und Lehrenden umstritten geblieben, weil sie den Hochschulen eher auf¬
gedrängt, als daß sie als eigenes Anliegen von ihnen betrieben wurde. Auslöser
waren Hochschulrankings Anfang der 90er Jahre unter der Frage: „Welche Uni
ist die beste?"(Spiegel 1990 und 1993) oder Initiativen studentischer Verbände,
zum Beispiel unter dem Motto oder „Mehr Ehre für die Lehre" (RCDS 1992).
Was unter „Lehrevaluation" gefaßt wird, ist aber sehr unterschiedlich in
Verfahren wie Zielsetzung. In einem allgemeinen Sinne kann sie als kommuni¬
kativer Vorgang über die Lehre und deren Qualität an Hochschulen verstan¬
den werden. Diese Verständigung über die Lehre kann sich auf verschiedene
Quellen stützen. Kern sind zumeist studentische Stellungnahmen, die über Be¬
fragungen gewonnen werden: das Modell der studentischen Veranstaltungskri¬
tik. Sie sind auch Grundlage des zweitens Modells: dem Hochschulranking, wo¬
bei weniger die „Rückmeldung" an Lehrende im Vordergrund steht, sondern
der öffentliche Vergleich von Hochschulen und Fächern. Als drittes Modell hat
sich der „Lehrbericht" etabliert, der durch Landesgesetze den Hochschulen
und Fakultäten abverlangt wird. Schließlich wird immer häufiger die gutachter¬
liche Bestandsaufnahme mit Empfehlungen durch Fachexperten und Kollegen
durchgeführt, das Modell der „Peer-Reviews".
Mit diesen Modellen der Evaluation von Hochschullehre und ihren Verfah¬
ren der Datengewinnung wie -Verwendung sind eine Reihe von Problemen ver¬
knüpft. Nachdem die vier Modelle vorgestellt worden sind (Abschnitt 1), wird
auf einige Fragen, die sich als zentral für die Akzeptanz und Produktivität von
Evaluationen erwiesen haben, eingegangen. Können studentische Beurteilun¬
gen eine verläßliche Grundlage der Evaluation sein? Wie sind die Instrumenta¬
rien zu gestalten, damit die gewonnenen „Daten" nützlich sind? (Abschnitt 2).
Wie läßt sich Lehrqualität oder Lehrleistung bestimmen und wie sind die Di¬
mensionen, die Kriterien und Indikatoren dafür zu ermitteln? (Abschnitt 3).
Welche Anwendungen von Evaluationen hinsichtlich des Ziels einer Qualitäts¬
verbesserung der Lehre haben sich als vorteilhaft herausgestellt und welche
Voraussetzungen sollten erfüllt sein? (Abschnitt 4).
Zu diesen Fragen werden oftmals Mutmaßungen angestellt. Sie sind einer¬
seits mit den Befunden empirischer Untersuchungen zu konfrontieren, ande¬
rerseits sind vorhandene Erfahrungen heranzuziehen, um darüber zu klären,
inwieweit sie zutreffend oder unberechtigt sind.
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1. Modelle und Verfahren der Lehrevaluation
Im Laufe der letzten Jahre haben sich vier grundsätzliche Modelle der Lehr¬
evaluation an den Hochschulen herausgebildet und finden ihre Anwendung.
Ihre Grundzüge und gewissen Varianten werden kurz dargestellt, die vorhan¬
denen Erfahrungen damit zusammengefaßt sowie aufgetretene Schwierigkeiten
oder Probleme benannt.
1.1 Studentische Veranstaltungskritik
Die Beurteilungen von Lehrveranstaltungen durch die Studierenden sind Aus¬
gang und Kern der Evaluation der Lehre, insofern sie, über Befragungen ermit¬
telt, Grundlage oder Teil - neben anderen Datenquellen - der weiteren Mo¬
delle und Verfahren sind. Ihre Angaben werden zumeist als direkte
Rückmeldung für die Lehrenden genutzt. Sie bilden aber auch die Grundlage
der Hochschulrankings und können als Teil der Lehrberichte oder bei den
Peer-Reviews berücksichtigt werden.
Die studentischen Stellungnahmen und Urteile können sich auf eine ein¬
zelne Veranstaltung eines Dozenten beziehen. Häufiger umfassen sie eine gan¬
ze Veranstaltungsreihe, etwa von einem Semester, und werden gegen deren
Ende erhoben. Zu beachten ist dabei die folgende Differenz: Ob die „Lehrlei¬
stung des Dozierenden", die „Qualität der Veranstaltung" oder der „Lernfort¬
schritt der Studierenden" Gegenstand der Evaluation ist - was oftmals ver¬
mischt wird und wogegen sich zu Recht manche Kritik richtet (vgl. klärend
Helmke 1996).
Darüber hinaus werden Studierende auch zur Lehr- und Studienqualität ei¬
nes Fachbereichs bzw. Studienganges befragt. Bei dieser Bezugsebene sind er¬
heblich andere Aspekte in den Blick zu rücken, als wenn nur eine einzelne Ver¬
anstaltung oder ein einzelner Lehrender evaluiert werden (vgl. Webler/
Domeyer/Schiebel 1993). Dazu zählen die Abstimmung der Veranstaltungen
und der Aufbau der Veranstaltungsfolgen, der Forschungs- und Praxisbezug im
Studium, das soziale Klima im Fachbereich sowie der Aufbau und die Durch¬
führung von Prüfungen - Themen übrigens, die den Studierenden oftmals
wichtiger sind als die mehr oder weniger gelungene Veranstaltung einzelner
Dozenten (vgl. Bargel 1996).
Inwieweit schriftliche Fragebogen mit vorgegebenen Antwortkategorien für
die Lehrevaluation durch Studierende einsetzbar sind, ist eine entscheidende
und umstrittene Frage. Ihr Einsatz hängt davon ab, ob die Studierenden in der
Lage sind, zutreffende Urteile abzugeben. Daß solche Befragungen verläßliche
und gültige Resultate über die „Lehrleistung der Lehrenden" oder die „Stu¬
dienqualität eines Fachbereiches" ermöglichen, sieht sich manchen Einwänden
ausgesetzt (vgl. dazu ausführlicher Abschnitt 2).
Drei kritische Zonen zeigen sich bei der bisherigen Anwendung studentischer
Befragungsdaten im Rahmen von Evaluationsvorhaben, um darüber eine Ver¬
besserung der Lehre zu erreichen: (1) Die Inhalte und Items der Befragungsin¬
strumente sind oft unausgewogen und zu pauschal formuliert. Sie liefern damit
kaum konkrete Hinweise, worauf sich mögliche Defizite beziehen und wie sie
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abzustellen wären. (2) Die Auswertung und Darstellung der Resultate der Befra¬
gungen begnügen sich zu häufig mit den bloßen Rohdaten oder einfachen Mittel¬
werten; es werden zu selten Verteilungen, Profile und Zusammenhänge aufge¬
zeigt. (3) Schließlich bleibt die Verwendung der Befunde durch die Lehrenden
offen: Werden Folgerungen gezogen oder entstehen „Datenfriedhöfe"? Mit der
Rückmeldung an die Lehrenden ist es nicht getan, denn es sollten von ihnen
Konsequenzen gezogen und diese mit den Studierenden diskutiert werden. In
manchen Fällen sollten Lehrende Hilfestellungen erhalten, wie sie ihre Veran¬
staltung in Anlage und Durchführung verbessern können.
Aufgrund der bisherigen Anwendungen des Instrumentes der studentischen
Veranstaltungskritik (oft nur pauschale, sehr kurze Fragebogen, einfache Aus¬
wertungen über Mittelwerte, keine Zielkonzeptionen) werden die vorliegenden
Erfahrungen oftmals dahingegend bilanziert, es seien zwar in Folge der Befra¬
gungen noch keine konkreten Verbesserungen in der Lehre nachweisbar, aber
die Transparenz über die Lehrsituation habe sich erhöht und eine Diskussion
über die Lehre und ihre Qualität sei wenigstens angestoßen worden (z.B.
Stangl u.a. 1995).
Daß studentische Beurteilungen nicht immer auf aufwendigen Fragebogen
beruhen müssen, belegen Peter/Wawrzinek (1995) mit dem Verfahren der
„Dialogischen Evaluation". Sie hat zum Ziel, Lehre nicht nur zu bewerten,
sondern unmittelbar Verbesserungen zu stimulieren. Bei der „Dialogischen
Evaluation" wird eine Lehrveranstaltung von studentischen Evaluatoren (die
keine Kursteilnehmer sind) besucht. Nachdem die Studierenden mit Hilfe von
Fragebögen eine Einschätzung der Veranstaltung abgegeben haben, werden in
Kleingruppen die Probleme und Verbesserungsmöglichkeiten zusammengetra¬
gen, um anschließend zwischen dem Lehrenden und den Studierenden disku¬
tiert zu werden.
Dieses Verfahren zeigt, daß mit recht einfachen Mitteln aus einer bloßen
„Feedback-Runde" zum Veranstaltungsende eine fast systematische, zielge¬
richtete Evaluation gestaltet werden kann. Für das Ziel einer Kommunikation
über die Qualität der Veranstaltung erscheint dieses Verfahren besser geeignet
als ein aufwendiger Fragebogen, der bloß der Rückmeldung dient. Jedoch lebt
diese Art der Evaluation von dem Engagement der Studierenden und verlangt
einigen organisatorischen Aufwand, um sie systematischer einzusetzen. Ähnli¬
che studentische Diskussionsrunden werden mittlerweile auch zur Datensamm¬
lung bei der Beurteilung von Studiengängen bzw. Fachbereichen eingesetzt
(BÜLOW-SCHRAMM 1995).
1.2 Rankings von Hochschulen und Fächern
Das Thema „Lehrqualität" wurde in Deutschland erst vor gut zehn Jahren
durch ein Ranking populärer. Der Spiegel (1989) ließ 6000 Studierende (12
pro Fach und Hochschule) ihren Fachbereich beurteilen. Die Mittelwerte die¬
ser Daten bildeten die Grundlage für das erste hochschulvergleichende Ran¬
king in Deutschland. Das Ergebnis lautete damals: Die neuen Hochschulen
sind die besten. Zehn Jahre später hatten jedoch die ostdeutschen Hochschulen
diesen den Rang abgelaufen (Spiegel 1999).
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Anders als z.B. in Großbritannien (Times 1999) scheinen Rankings als
Verfahren der vergleichenden Qualitätsbeurteilung an deutschen Hochschu¬
len inhaltlich weniger akzeptiert zu sein, obwohl sie viel Aufregung verursa¬
chen. Die Ablehnung könnte damit zusammenhängen, daß hierzulande eine
Konkurrenz zwischen den einzelnen Hochschulen weniger erwünscht ist, und
Hochschulrankings nicht von Hochschulen, sondern von auflagestarken Ma¬
gazinen in Auftrag gegeben werden (z.B. Manager-Magazin 1994; Focus
1997).
Die methodische Qualität dieser Rankings ist heftig umstritten. So wurde
z.B. an der zweiten Befragung des Spiegel (1993) bemängelt, daß die erstellten
Ranglisten mangelhafte Produkte seien, die auf zufälligen Antwortmustern be¬
ruhen und höchstens journalistischen Wert haben (Hornbostel/Daniel 1994).
Die Stichprobe der befragten Studierenden sei zu klein, willkürlich und nicht
repräsentativ. Auch die Art der Indikatoren und ihre Gewichtung wird häufiger
als unzureichend kritisiert.
Neben diesen methodischen Schwächen, denen spätere Rankings durch grö¬
ßere Fallzahlen und eine differenziertere Auswertung zu begegnen versuchen,
bleibt jedoch für allgemeine Rankings die Frage offen, inwieweit Bewertungen
zur Lehrleistung über eine gesamte Hochschule aussagekräftig und von prakti¬
schem Nutzen sein können. So kommt die Untersuchung von Giesen und Jan¬
sen (1983) zu dem Ergebnis, daß der Varianzanteil, der auf die spezifischen Er¬
fahrungen in den Fachgruppen zurückgeführt werden kann, im Bereich der
Lehrqualität stets größer ist als der universitätsspezifische Anteil.
Bei der Beurteilung der Lehrsituation und der Lehrqualität werden große
Fachunterschiede an der jeweiligen Hochschule sichtbar. Die Fächer unter¬
scheiden sich in der materiellen Ausstattung, der Betreuungsrelation (Lehren¬
de/Studierende), bei den von den Studierenden eingeschätzten didaktischen
Fähigkeiten der Lehrenden oder deren Zugänglichkeit für die Beratung der
Studierenden. Diese Differenzen sind zwischen den einzelnen Fächern so gra¬
vierend, daß von unterschiedlichen Fachkulturen gesprochen werden kann. In
den meisten Fällen divergieren zwei Fächer an einer Hochschule in vielen
Merkmalen stärker voneinander als dasselbe Fach an verschiedenen Universi¬
täten oder Fachhochschulen (Bargel 1993).
Gegen vergleichende Rankings auf der Ebene von Studiengängen spricht
dies - soweit sie den üblichen Gütekriterien entsprechen - jedoch nicht. Ganz
im Gegenteil: Die Veröffentlichung der ersten Untersuchungsergebnisse zur
Lehrqualität sorgte für viel öffentliche Aufmerksamkeit, so daß in der Folge an
den Hochschulen im Bereich der Lehrevaluation einiges in Angriff genommen
wurde. Gerade die übersichtliche Ergebnisdarstellung im Rankingverfahren er¬
füllt zwei Kriterien: Zum einen wird die Lehrqualität an den Hochschulen
transparenter und öffentlicher, und zum anderen erzeugen derartige Vergleiche
sozialen Druck, um zu Verbesserungen in der Lehrqualität zu motivieren. Sie
vermitteln jedoch keine oder nur wenig Informationen, worin die Defizite oder
Probleme in der Lehre bestehen. Auch die Vorgabe, danach könnten Studie¬
rende sich den „besten" Hochschulort aussuchen, scheint angesichts der Diffe¬
renz der Befunde im Vergleich der verschiedenen Rankings fragwürdig.
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1.3 Lehrberichte der Hochschulen und Fachbereiche
Seit Anfang der 90er Jahre werden in Deutschland Lehrberichte als Mittel zur
Beurteilung der Lehrqualität diskutiert und eingesetzt. Sie sind meist als vor¬
wiegend statistische Datensammlungen angelegt, die eine Hochschule bzw. ein
Studiengang zu Bereichen wie Fachstudiendauer, Schwund- und Erfolgsquote,
Notenverteilung u.a. erheben sollte. Die Erstellung von Lehrberichten wurde
seit Mitte der 90er Jahre von seiten der Bundesländer auf eine gesetzliche
Grundlage gestellt. In den verschiedenen Wissenschaftsgesetzen sind Lehrbe¬
richte meist als jährlicher bzw. zweijährlicher Bericht ohne genaue Definitio¬
nen vorgesehen. Als Ziel wird die Transparenz nach außen und die Bestands¬
aufnahme nach innen genannt.
Als weitere Ziele von Lehrberichten nennt Webler (1995) die Möglichkeit
für einzelne Lehrende, Fachbereiche und Hochschulen, Mißstände und Fehl¬
entwicklungen zu erkennen (Selbstkontrolle) und rationale, informiertere
(Ressourcen-)Entscheidungen in Fachbereichen, Hochschulen und Ministerien
treffen zu können, sowie für Studierende, daß sie dadurch mit wichtigen Infor¬
mationen für Orts- und Fachwahlentscheidungen ausgestattet werden.
Das „Bielefelder Modell" zur Erstellung von Lehrberichten (Webler/Do-
meyer/Schiebel 1993) ist die detaillierteste Anleitung für entsprechende Do¬
kumentationen. Dennoch bleibt auch in diesem Modell die genaue Konzept¬
entwicklung in der Hand der Hochschule. Hochschulen können und sollen
ihre eigenen Kriterien zusammenstellen, welche Angaben sie bzw. die Fach¬
bereiche in ihren Lehrbericht aufnehmen wollen. Damit soll den Hochschul¬
gremien die Möglichkeit gegeben werden, ihre eigenen Vorstellungen einzu¬
bringen. Hinzu kommt, daß die Akzeptanz in den Hochschulen größer ist
und der Widerstand geringer ausfällt, wenn exakte und allgemein verbindli¬
che Kriterien zur Erstellung entsprechender Dokumentationen nicht detail¬
liert festgelegt sind.
Die starke Beteiligung der Hochschulen bei der Konzeption erscheint auch
insoweit sinnvoll, da als oberstes Ziel der Lehrberichterstattung das „Monito¬
ring" gesehen wird, d.h. die Selbstinformation und Selbstevaluation. Als Folge
dieser Informationsaufbereitung und Situationsanalyse wird erwartet, daß
Kommunikations- und Einigungsprozesse erzeugt werden, die als Konsequenz
einen Maßnahmenkatalog zur Verbesserung der Lehrsituation im Fachbereich
haben. Lehrberichte wären somit Instrumente zur Organisationsentwicklung
an Hochschulen. Um dies jedoch erreichen zu können, sind weitaus mehr An¬
gaben als einige statistische Kennwerte erforderlich. Daher empfehlen Web-
ler/Domeyer/Schiebel (1993) bei der Erstellung des Lehrberichts eine Reihe
weiterer Informationen aufzunehmen: die Festlegung der Ziele der Ausbil¬
dung, ein Leitbild für die Hochschule bzw. die Fachbereiche, Erhebungen zur
Sachausstattung und Auslastung, die Ermittlung der Beratungsangebote für
Studierende sowie eine Erhebung über die Maßnahmen zur Qualitätssicherung
in der Lehre. Zusätzlich sollten bei ausführlichen Berichten die Überprüfung
der Attraktivität des Studiengangs und eine Verbleibstatistik der Studierenden
hinzukommen.
Für die Erhebungen sind Fragebögen für Lehrende (Meinungen und Auf¬
fassungen zur Lehre) und für Studierende (zur Situation im Studiengang/Fach-
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bereich) vorgesehen. Des weiteren können Interviews mit zentralen Personen
(Dekan, Fachschaft etc.) oder eine Dokumentenanalyse fachbereichsspezifi¬
scher Schriftstücke (z.B. Prüfungsordnung, Protokolle des Fachbereichsrats)
einbezogen werden. Bezugspunkt zur Dateninterpretation können Fachberei¬
che der gleichen Fachrichtung an anderen Hochschulen sein oder Zeitreihen¬
analysen desselben Fachbereichs.
Die Anforderung, wonach Lehrberichte neben Daten der allgemeinen
Hochschulstatistik auch qualitative Ergebnisse und angestrebte Verbesserungs¬
maßnahmen umfassen sollten, konnte sich bisher nicht durchsetzen. Nach den
in den letzten Jahren gesammelten Erfahrungen umfassen Lehrberichte häufig
keine Evaluationsdaten oder Ergebnisse studentischer Veranstaltungskritik
(Wolter 1996). Meist sind nur Daten der „quantifizierbaren Effizienzkontrol¬
le" enthalten. Diese Einschätzung hängt damit zusammen, daß Hochschulen es
immer noch vermeiden, Kriterien „guter Lehre" zu formulieren. In den gesetz¬
lichen Grundlagen sind meist keine ausreichenden Kriterien enthalten, nach
denen Lehrberichte zu erstellen sind (vgl. die Übersicht bei Hage 1996a). Die
Berichte einzelner Fachbereiche sind folglich häufig sogar innerhalb einer
Hochschule nicht einheitlich. Diese Arten von Datensammlungen können nach
Söllner (1996) eher als „Improvisationen" eingestuft werden.
Die Wirksamkeit der Lehrberichte und ihr Stellenwert für Verbesserungen
in der Lehre sind bislang gering geblieben. Die weitgehende Wirkungslosigkeit,
die auf verschiedenen Tagungen diskutiert wurde, hat auch eine Befragung von
Dekanen in Nordrhein-Westfalen bestätigt (Ministerium für Wissenschaft
und Forschung 1998). Damit Lehrberichte zur Entwicklung der Lehrqualität
beitragen, so die Folgerung, sollte eine zentrale Instanz an der Hochschule die
Erstellung der Lehrberichte koordinieren, eine Auswertung der Lehrberichte
muß erfolgen und eine inhaltliche Rückkoppelung der Auswertungsergebnisse
an die betreffenden Fachbereiche sollte institutionalisiert sein.
Lehrberichte dienen in erster Linie zur Selbstevaluation, um an den Hoch¬
schulen im jeweiligen Fachbereich die Situation der Lehre transparenter zu
machen. Sie sind meist auch die erste Stufe des Verfahrens der Peer-Evaluati¬
on, bei dem Fachkollegen die erhobenen Daten sichten, teilweise eigene Erhe¬
bungen durchführen und Maßnahmen zur Verbesserung der Lehrqualität for¬
mulieren.
1.4 Peer-Reviews und kollegiale Begutachtungen
In Deutschland haben sich seit Beginn der 90er Jahre zur Beurteilung von
Fachbereichen Vorhaben etabliert, die nach dem sogenannten „Niederländi¬
schen Modell" der Lehrevaluation vorgehen. Nach einer internen Datensamm¬
lung zur Lehr- und Studiensituation an einem Fachbereich werden Fachkolle¬
gen aus anderen Hochschulen (sog. „Peers") ausgewählt, die vor Ort eine
Begutachtung der zusammengetragenen Daten durchführen, Interviews mit
den Beteiligten arrangieren und einen Bericht verfassen. Dieses Verfahren ist
daher unter dem Begriff „Peer-Review" bekannt geworden (Holtkamp/Schnit-
zer 1992; Reissert/Carstensen 1998).
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Nach der Erhebung des Ist-Zustands werden von den Peers in einem weite¬
ren Schritt konkrete Empfehlungen formuliert. Das Modell sieht nach einer
gewissen Zeit ein Bewertungstreffen vor, bei dem die Umsetzungen der vorge¬
schlagenen Maßnahmen besprochen werden sollen. Inzwischen haben sich in
einigen Bundesländern organisatorische Einheiten gebildet, die Auswahl und
Durchführung der Peer-Reviews koordinieren (z.B. Niedersächsische Evaluati¬
onsagentur).
Die Erfahrungen in den Niederlanden, in denen bereits einige beurteilende
Berichte zur Peer-Review an Hochschulen vorliegen (vgl. Richter 1996), zei¬
gen eine hohe Akzeptanz des Verfahrens an den beteiligten Hochschulen. Dies
ist nicht zuletzt dadurch bedingt, daß Fachkollegen eine ausreichende Sach¬
kenntnis zugebilligt wird und die selbständige Auswahl der Beurteiler eine Ver¬
trauensbasis herstellt.
Die Probleme der Peer-Reviews sind vergleichbar mit den Schwierigkeiten,
die bei der Erstellung von Lehrberichten auftreten. Notwendige statistische
Daten, die Studienverläufe beschreiben, werden von den Fachbereichen häufig
nicht erhoben, unzureichend ausgewertet oder sind von schlechter Qualität. Er¬
staunlicher ist dagegen die Erfahrung, daß bei der Peer-Review inhaltliche
Aspekte des Studiums im Rahmen der Beurteilung vernachlässigt werden. Da¬
bei ist eines der Hauptargumente zur Bevorzugung von Kollegen im Vergleich
zu Studierenden für die Bewertung der Lehre, daß erstere für die inhaltliche
Einschätzung des Studiums notwendige Sachkenntnisse besitzen.
Möglicherweise werden kaum Aussagen zu den Studieninhalten getroffen,
weil kritische Punkte - über alle Bereiche hinweg - nicht ausreichend ange¬
sprochen werden. Hinzu kommt, daß viele Empfehlungen zu allgemein formu¬
liert sind und häufig nicht überprüft wird, inwieweit die Verbesserungsvor¬
schläge der Peers tatsächlich umgesetzt wurden. Letzteres dürfte darauf
zurückzuführen sein, daß keine Sanktionen für die ausbleibende Umsetzung
der Empfehlungen vorgesehen sind.
Auch in Deutschland konnten erste Erfahrungen zu Ergebnissen und
Schwierigkeiten von Evaluationsmaßnahmen gesammelt werden (z.B. Reuke
1996). Ein Problem sind auch hier oftmals fehlende Daten in der Selbstevalua¬
tion der Fachbereiche. Diese Lücken sind vor allem da zu finden, wo die didak¬
tischen Fähigkeiten der Lehrenden eingeschätzt werden sollen sowie bei der
Beurteilung zum Praxisbezug der Lehre.
Der heikelste Punkt an den Hochschulen ist die Frage der Veröffentlichung
bzw. NichtVeröffentlichung von Evaluationsergebnissen. Obwohl sich der Wis¬
senschaftsrat (1996) in seinen Empfehlungen uneingeschränkt für eine mög¬
lichst breite Öffentlichkeit ausspricht, befürworten nur wenige Fachbereiche
diese Variante. Reuke (1996) berichtet, daß die Ergebnisse der Peer-Evaluati¬
on in den einzelnen Hochschulgremien durchaus wahrgenommen werden, die
Umsetzung der Empfehlungen jedoch nur bedingt erfolgt. Insgesamt kann die
Folgerung gezogen werden, daß die Ergebnisse der Peer-Reviews, ähnlich wie
die der Lehrberichte, das Thema „Qualität der Lehre" stärker in die Diskus¬
sion an den Hochschulen gebracht haben. Der Schritt zu einer systematischen
Verbesserung aufgrund dieser Verfahren wurde jedoch noch nicht vollzogen.
Alles in allem erscheint dieses Verfahren aber eher als das der bloßen Lehrbe¬
richte ein Weg zur Verbesserung der Lehre zu sein.
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2. Probleme studentischer Lehrbeurteilungen
Studentische Beurteilungen zur Studien- und Lehrqualität bieten leicht zu¬
gängliche und ökonomisch günstige Datengrundlagen. Allerdings wird ange¬
zweifelt, ob die Studierenden in der Lage sind, zutreffende Urteile über die
Lehre oder die Lehrleistung der Professoren abzugeben. Deshalb könnten stu¬
dentische Befragungen keine gültigen und verläßlichen Resultate erbringen, an
denen sich die Entwicklung der Lehre orientieren sollte (vgl. die Zusammen¬
stellung solcher Argumente bei Aleamoni 1987; im Überblick auch in Hage
1996a).
Die „mangelnde Sachkenntnis" der Studierenden ist wohl das häufigste Ar¬
gument gegen eine Beurteilung von Lehrveranstaltungen durch Kursteilneh¬
mer. Studierende würden nicht den inhaltlichen Wert einer Veranstaltung oder
die tatsächliche Lehrleistung der Dozierenden einschätzen, sondern würden
vielmehr nur ihren Unterhaltungswert oder die bloße „Beliebtheit" des Leh¬
renden bewerten. Im folgenden wird deshalb etwas ausführlicher auf dieses Ar¬
gument gegen den Einsatz studentischer Veranstaltungskritik eingegangen, das
immer wieder thematisiert wird (z.B. Kromrey 1996, S. 69).
2.1 Inhalts- oder Unterhaltungswert
In einer Anzahl von Studien, als Dr. Fox-Studien bekannt geworden, wurde
untersucht, ob Studierende eine Veranstaltung vor allem nach ihrem Unterhal¬
tungswert beurteilen. Die ersten dieser sozialen Experimente belegten, daß
Studierende denselben Vortrag eines angeblichen Dozenten (Dr. Fox, der von
einem Schauspieler dargestellt wurde) bei höherem Unterhaltungswert besser
beurteilten (vgl. Naftulin/Ware/Donnely 1973). Das sprach für die Annahme,
Studierende orientierten sich hauptsächlich am unterhaltsamen Vortrag und
weniger an der inhaltlichen Qualität, wenn sie die Lehrleistugen eines Dozen¬
ten beurteilen.
Ware/Williams (1975) überprüften in einer zweiten Reihe von Experimen¬
ten diese Ergebnisse. Sie stellten fest, daß Studierende den Inhalt eines Vortra¬
ges später besser wiedergeben konnten, falls der Vortragsstil expressiver war.
Der in beiden Fällen identische Dozent erhielt bei einem lebendigeren Vortrag
außerdem eine bessere Beurteilung seiner Lehrleistung. Nach diesen Befunden
erscheint, angesichts der höheren Behaltensleistung der Studierenden, eine
bessere Bewertung der Lehrleistung aufgrund eines anregenden Vortrages
durchaus gerechtfertigt.
In einer dritten Version der Studie kontrollierten Marsh/Ware (1982) er¬
neut den „Dr. Fox"-Effekt. Ausgehend von der These, daß Studierende mit ei¬
ner bestimmten Zielmotivation Lehrveranstaltungen besuchen (z.B. mit Blick
auf anschließende Prüfungen), wurde versucht, die extrinsische Motivation der
Wissensaufnahme zu variieren. Diese differenzierte Untersuchung kam zu dem
Ergebnis, daß ein lebendiger Vortragsstil vor allem dann wichtig ist, wenn die
extrinsische Motivation niedrig ist, d.h. die Studierenden das vermittelte Wis¬
sen nicht zielgerichtet benötigen. Wenn allerdings die Studierenden bereits mo¬
tiviert sind, z.B. weil der Inhalt der Veranstaltung in einer Prüfung abgefragt
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wird, erachten sie die Inhaltsdichte im Vergleich zum Stil des Vortrags als rele¬
vanter für ihre Einschätzung der Qualität der Veranstaltung.
Die Ergebnisse dieser Studie belegen eindrücklich, daß Studierende zwi¬
schen dem Unterhaltungswert und der inhaltlichen Qualität einer Veranstal¬
tung unterscheiden, und sie den inhaltlichen Wert eines Vortrags in Hinblick
auf universitäre Anforderungen höher gewichten. Die Sorge, die Ausrichtung
der Studierenden am Unterhaltungswert einer Veranstaltung würde die Beur¬
teilung der Lehrleistung verzerren, erweist sich deshalb als unbegründet.
2.2 Argumente gegen studentische Veranstaltungskritiken
Einwände, studentische Urteile zur Lehre seien unzutreffend, führen eine Viel¬
zahl möglicher „Verdachtsmomente" an. Eine Reihe solcher Variablen, die im
Verdacht stehen, studentische Veranstaltungskritik zu verzerren, wurde in ei¬
ner Vielzahl von Studien und mit verschiedenen Methoden überprüft. Eine
ausführlichere Dokumentation entsprechender Ergebnisse ist bei Hage
(1996a) zu finden. Im folgenden sind einige Ergebnisse zusammengefaßt.
Geschlechtsspezifische Unterschiede in den Urteilen über die Studienver¬
hältnisse oder von Lehrveranstaltungen konnten pauschal in keiner Studie er¬
mittelt werden (Elmore/Pohlmann 1978; Hornbostel/Daniel 1994; Rinder¬
mann 1996). Ebenso konnten keine signifikanten Unterschiede in der
Lehrbewertung von Studierenden in unterschiedlichen Semestern gefunden
werden (Danielsen & White 1976; Daniel/Thoma/Bandilla 1994; Rinder¬
mann 1996).
Studierende, die bereits eine Ausbildung abgeschlossen haben, unterschei¬
den sich in der Beurteilung der Lehre nicht von ihren Kommilitonen und Kom¬
militoninnen, die gleich ein Studium begonnen haben (Daniel 1995; Hage
1996b). Die Ergebnisse zeigen ebenfalls, daß weder ein Hochschulwechsel
noch ein Auslandsstudium oder die Mitarbeit an einem Forschungsprojekt zu
anderen Urteilen der Studierenden führen (Hage 1996b; Horn-Bostel/Daniel
1994).
Bestätigt wurde jedoch die Annahme, daß ein unterschiedlich ausgeprägtes
Interesse am Studium bzw. am entsprechenden Fach die Lehrbeurteilung be¬
einflußt oder gar determiniert (Hofmann 1988; Esser 1995). Kromrey (1993/
1994) geht sogar so weit, die unterschiedlichen Lehrbewertungen vor allem auf
das unterschiedliche Interesse der Studierenden zurückzuführen. Auch Rin¬
dermann (1996) fand beträchtliche Übereinstimmungen zwischen dem Vorin¬
teresse der Studierenden am Kursthema und ihrer anschließenden Beurteilung
des entsprechenden Kurses. Daniel (1995) ermittelte, daß weniger interessierte
Studierende die Lehrenden zwar etwas schlechter bewerten, daß jedoch die
Rangfolge der Bewertung mit denen interessierter Studierender identisch ist
und sich nur parallel verschiebt. Insgesamt kann daher als gut belegt gelten,
daß ein höheres Interesse der Studierenden zu einer positiveren Einschätzung
der Lehrqualität führt, aber deren Stärken und Schwächen gleichermaßen er¬
kennbar bleiben.
Was ebenfalls die Beurteilung von Lehrveranstaltungen beeinträchtigen
dürfte, ist der Faktor „Überfüllung". Fachbereiche, in denen Vorlesungen,
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Übungen oder Seminare häufig überfüllt sind, erfahren insgesamt schlechtere
Beurteilungen hinsichtlich der Studien- und Lehrqualität. Vor allem die hoch¬
schuldidaktische Qualität der Durchführung von Lehrveranstaltungen und die
tutoriale Qualität der Beratung und Betreuung durch die Lehrenden werden
dann von den Studierenden deutlich schlechter eingeschätzt (Bargel/Ramm/
Multrus 1996; Hage 1996b).
Um Lehrende aufgrund von Ergebnissen studentischer Veranstaltungskritik
miteinander vergleichen zu können, muß der Einfluß der jeweiligen Veranstal¬
tung (Typ, Größe, Relevanz) möglichst niedrig sein. Oft wird dazu die These
vertreten, daß nicht die Lehrenden, sondern der Kurs die Lehrqualität, gemes¬
sen anhand der Urteile der Studierenden, bestimmt. Die Ergebnisse einer
umfassenden Untersuchung von Marsh (1982) weisen jedoch nach, daß zwar
gewisse Varianzanteile existieren, die nur auf den entsprechenden Kurs zurück¬
zuführen sind, daß jedoch der Anteil der konsistenten Beurteilung der Lehren¬
den im Vergleich dazu deutlich höher liegt und für eine vergleichende Lehrbe¬
wertung ausreichend erscheint.
Den gesichteten Studien zufolge ist es möglich, über Fragebogen der stu¬
dentischen Veranstaltungskritik Lehre und Lehrende zutreffend und unver-
zent beurteilen zu lassen, auch für Zwecke des Vergleichs zwischen Lehrenden
oder Fachbereichen. Allerdings ist zu bedenken: Studierende sind unterschied¬
lich interessiert und leistungsfähig, Fachbereiche oder Veranstaltungen sind
aufgrund ihrer Größe und Zusammensetzung der Studierenden nur bedingt
vergleichbar. Sollen daher Vergleiche angemessen und fair sein, sind die Vor¬
aussetzungen der Studierenden (Interesse und Leistungsfähigkeit) ebenso wie
die Ausgangslage in den Fächern (Auslastung und Ausstattung) zu berücksich¬
tigen. Diese sollten entweder kontrolliert oder auspartialisiert werden.
3. Dimensionen und Instrumente der Lehrevaluation
Die Ansprüche an die Instrumente, anhand derer die Studierenden eine Veran¬
staltung beurteilen, sind abhängig von ihrer Verwendung: Werden sie nur als
interne Rückmeldung für die Lehrenden gebraucht, die daraus ihre eigenen
Schlüsse ziehen, oder dienen sie als Grundlage öffentlicher Vergleiche der
„Lehrleistung" von Dozierenden, anhand derer Studierende Hochschulen oder
Fächer wählen sollen, oder fungieren sie gar als Mittel für politische Steue¬
rungsverfahren (z.B. für Gehalt und Karriere der Lehrenden, Mittelvergabe an
Fachbereiche)? Je weitreichender die Verwendung angelegt ist, desto strenger
müssen die methodischen Anforderungen an die Instrumente sein.
Wenig transparente und scheinbar verzerrte Ergebnisse von Lehrbewertun¬
gen liegen oftmals an einer mangelnden Qualität der verwendeten Fragebogen.
Eine angemessene Erfassung von Lehrleistungen durch studentische Stellung¬
nahmen ist daher mit mehrdimensionalen Fragebogen empfehlenswert (Marsh
1982, Amelang/Rindermann 1994). Je genauer ein entsprechender Bogen aus¬
gearbeitet ist, desto geringer ist die Gefahr, daß externe Faktoren die Ergeb¬
nisse verzerren.
Bezogen auf Christian (1974) muß aber festgestellt werden, daß ein deduk¬
tiv-theoretisches Herangehen bei der Ermittlung von Lehrdimensionen bislang
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kaum möglich ist, da eine „Theorie des Unterrichts" an der Hochschule (noch)
nicht existiert (bereits Schott 1973). In den vergangenen Jahren hat sich in die¬
sem Punkt zwar einiges entwickelt, so wurde z.B. die kognitive Informations¬
verarbeitung aufgegriffen und im schulischen Lernen untersucht. Dennoch ist
zum Beispiel die Pädagogische Psychologie von einer solchen „Theorie des
Unterrichts" noch weit entfernt. Weinert (1986) führt diesen Mangel auf die
„disfunktionale Arbeitsteilung" zwischen dem Auffinden elementarer psychi¬
scher Lernmechanismen und der angewandten pädagogischen Forschung
zurück. Eine weitere Ursache für die fehlende theoretische Grundlage im Be¬
reich der Lehre spricht Heckhausen (1986) an: die Bindung der Pädagogischen
Psychologie an die Institution Schule und die üblichen Schüler-Altersstufen.
Theoretische Fortschritte in dem komplexen Problemfeld von Lehren und Ler¬
nen an der Hochschule sind daher für die Gestaltung der Lehre wie deren Eva¬
luation von großer Wichtigkeit (vgl. z.B. Eitel 1995). Im Gegenzug können
Vorhaben der Lehrevaluation, vorausgesetzt sie sind nicht nur pragmatisch
und ad hoc ausgelegt, sondern in theoretische Überlegungen und Annahmen
eingebettet, durchaus die Lehr-Lern-Forschung befördern (vgl. Helmke 1996).
Freilich gehen sie dann über den Status einfacher Rückmeldungen an Lehren¬
de hinaus und richten ihr Augenmerk auf Dimensionen, Strukturen und Zu¬
sammenhänge.
In den bisher durchgeführten Untersuchungen zur Ermittlung von Dimen¬
sionen der Hochschullehre liegt überwiegend eine induktive oder pragmatische
Herangehensweise vor. Verwendet werden zum Beispiel die „Critical Incidents
Technique", „manuelle" Klusterung von Dozentenbeschreibungen zu homoge¬
nen Kategorien, multidimensionale Skalierungen und ähnliches. Es wurden
auch Sekundäranalysen bereits ermittelter Faktoren durchgeführt und diese zu
übergreifenden Dimensionen zusammengeführt. Die nachfolgenden acht Di¬
mensionen der Lehrbewertung sind in verschiedenen Studien immer wieder
anzutreffen (Beatty/Zahn 1978). Sie sollten als „Grundraster" für die Evalua¬
tion von Lehrveranstaltungen berücksichtigt werden, um die Lehrleistung dif¬
ferenziert und angemessen zu erfassen.
Die Dimension „Zuwendung" umfaßt vor allem Aspekte der Freundlichkeit
und Aufgeschlossenheit der Lehrenden, die Sensibilität für die Reaktion der Stu¬
dierenden, die Toleranz für andere Blickwinkel, die Zugänglichkeit für Kritik,
Respekt und Ermutigung gegenüber den Studierenden. Die Erreichbarkeit der
Lehrenden und ihre Bereitschaft zur Beratung der Studierenden, nicht nur auf
die formale Sprechstunde begrenzt, sind ebenfalls Aspekte dieser Dimension.
Der Dimension „Fairneß" von Prüfungen und Benotungen ist wegen der
großen Rolle, die Examen und Noten an den Hochschulen und für die Studie¬
renden spielen, besondere Aufmerksamkeit zuzuwenden. Sie wird in vielen
Evaluationsinstrumenten übersehen, obwohl faire und gerechte Leistungsrück¬
meldungen oder Prüfungen für die Studierenden sehr wichtig sind. Gelegent¬
lich werden dazu auch Fragen zur Prüfungsrelevanz des Stoffes aufgenommen,
die als Indikatoren für die Fairneß von Prüfungen angesehen werden.
Die Dimension „Kommunikationsfähigkeit" bezieht sich auf die didaktische
Fähigkeit der Lehrenden, abstrakte und komplexe Ideen und Theorien darstel¬
len zu können, verständlich und gut zu erklären und auf die Voraussetzungs-
adäquatheit der Stoffvermittlung zu achten. Hinzu kommen Fragen nach dem
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Tempo und der Prägnanz der Wissensvermittlung, der Verwendung von Hilfs¬
mitteln bis hin zur akustischen Verständlichkeit.
Die Dimension „Kurs- bzw. Stofforganisation" beinhaltet üblicherweise
Items zu den thematischen Schwerpunkten und ihrem Zusammenhang in ei¬
nem Kurs, zur Systematik und Zeitökonomie sowie zur Koordination und Vor¬
orientierung einer Veranstaltung. Damit sind wichtige Voraussetzungen für die
Bewältigung der Anforderungen durch die Studierenden angesprochen.
Im Unterschied zu dieser eher organisatorischen Ebene zielt die Dimension
„Stimulierung" stärker auf motivationale Aspekte ab. Dabei wird die Fähigkeit
der Lehrenden beurteilt, das Interesse und die Eigeninitiative der Studieren¬
den zu wecken sowie allgemein begeistern zu können.
Teilweise wird letzteres in einer eigenen Dimension „Enthusiasmus" zusam¬
mengefaßt, worunter die Dynamik, das Charisma und die Anziehungskraft des
Dozenten fällt. Obwohl die Beschreibung der Dimension „Enthusiasmus" auf
eine schwer veränderliche Persönlichkeitseigenschaft hindeutet, spielt dieser
Faktor in der Lehre eine große Rolle (Murray 1983). Inwieweit diese Dimensi¬
on jedoch Bestandteil studentischer Veranstaltungskritik sein sollte, ist umstrit¬
ten und mag dahingestellt bleiben.
Sinnvoller erscheint es, stärker die Dimension „Variabilität vs. Monotonie"
zu berücksichtigen. Dabei handelt es sich um einen wichtigen Aspekt der Infor¬
mationsaufnahme (Schott 1973), der eine notwendige Voraussetzung dafür ist,
für längere Zeit aufmerksam zu bleiben und den Wissensstoff zu rezipieren.
Die Dimension „Kurswert" erfaßt schließlich den Kurs aus einer externen
Perspektive. Ermittelt wird dabei die Bedeutung des Kursmaterials sowie des¬
sen Prüfungsrelevanz und das Theorie-Praxis-Verhältnis. Im Vergleich zu den
anderen Dimensionen wird weniger die Qualität des Lehrenden in den Mittel¬
punkt gestellt, als die Qualität und Relevanz des angebotenen Stoffes. In die¬
sen Bereich werden auch Einschätzungen zur Kursschwierigkeit oder zur Ar¬
beitsbelastung im Kurs ermittelt. Da belegt werden konnte, daß diese Aspekte
kaum mit der Bewertung der Lehrleistung korrelieren, sollten sie nur sehr be¬
dingt in die Beurteilung von Lehrenden einfließen.
Bei den Dimensionen der Lehrqualität und den damit zusammenhängenden
Ergebnissen muß berücksichtigt werden, daß die meisten ermittelten Dimen¬
sionen das Resultat bestehender Fragebogen sind. Die dort aufgenommenen
Items sind überwiegend intuitiv und pragmatisch formuliert und mit Hilfe von
Faktorenanalysen oder ähnlichen statistischen Verfahren zu abgrenzbaren Di¬
mensionen zusammengefaßt. Es wäre demnach möglich, daß die bisher ver¬
wandten Items relevante Elemente der Lehre vernachlässigen. Dies verdeut¬
licht die Notwendigkeit, pädagogische, psychologische und andere Theorien
zur Formulierung von Kriterien guter Hochschullehre heranzuziehen. Erst ein
Vergleich mit Items, die aus einer „Theorie der Hochschullehre" abgeleitet
sind, könnte beantworten, inwieweit sich die theoretisch abgeleiteten Dimen¬
sionen von den bisher intuitiv, pragmatisch und empirisch konstruierten unter¬
scheiden würden.
Instrumente zur Evaluation von Lehrveranstaltungen können so gestaltet
werden, daß sie Ansprüchen an die Validität und Reliabilität von Messungen
im sozialwissenschaftlichen Bereich genügen und diese zum Teil sogar zu über¬
treffen vermögen. Deshalb ist ihre Verwendung im Rahmen der vergleichen-
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den Lehrevaluation und Lehrberichterstattung vertretbar. In Deutschland exi¬
stieren bereits einige elaborierte Instrumente der studentischen Veranstal¬
tungskritik. Hierbei sind vor allem die Verfahren von Diehl sowie von Ame-
lang und Rindermann zu nennen. Diehl hat bereits in den 70er Jahren einen
Fragebogen zur studentischen Veranstaltungskritik erarbeitet, der inzwischen
als Version zur Beurteilung von Vorlesungen und als Version zur Beurteilung
von Seminaren vorliegt (Diehl 1994). Von praktischem Interesse ist dabei, daß
das Anleitungshandbuch, die Fragebogen und das Auswertungsprogramm auf
Diskette erhältlich sind und beliebig vervielfältigt werden dürfen. Amelang
und Rindermann haben das von ihnen entwickelte umfängliche Instrument
(Heidelberger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation, Hilve) ebenfalls pu¬
bliziert, allerdings steht es nicht kostenlos zur Verfügung (Amelang/Rinder-
mann 1994).
Jedoch helfen auch die besten Instrumente nicht weiter, falls ihre Ergeb¬
nisse nicht sorgfältig ausgewertet und berichtet werden. Darauf weist nach¬
drücklich Kromrey (1994, 1996) wiederholt hin. In erster Linie ist dabei von
Bedeutung, die Ergebnisse entsprechend ihrer Dimensionen und nicht nur pau¬
schal auszuwerten. Neben den Mittelwerten sollten zudem die Verteilungen
angegeben werden. Besonders aufschlußreich kann für den jeweiligen Lehren¬
den die Darstellung in Form von Profilen sein, der Ausweis von Stärken und
Schwächen sowie das Aufzeigen von Zusammenhängen mit dem Kontext der
Veranstaltung (vgl. dazu auch die Anregungen bei Helmke 1996, S. 184).
4. Verbesserungen der Lehre mit Hilfe von Evaluationsdaten
Neben den Zweifeln, ob Studierende in der Lage sind, die Qualität einer Ver¬
anstaltung oder die Lehrsituation in einem Studiengang zu beurteilen, werden
im Zusammenhang mit der Verwendung studentischer Bewertungen auch eine
Reihe weiterer Fragen diskutiert. Sie berühren so wichtige Themen wie die
Rolle des Lehrenden für den Studienerfolg, die Publikation von Evaluationser¬
gebnissen und die Reichweite der Folgerungen, die auf ihrer Grundlage gezo¬
gen werden dürfen.
Bei der Frage, welche Stellung Lehrende in einer Lehrveranstaltung einneh¬
men, stoßen kontroverse Standpunkte aufeinander. Auf der einen Seite wird
die Ansicht vertreten, daß es falsch sei von der „Qualität der Lehre" zu spre¬
chen, vielmehr ginge es um den „Erfolg des Studiums" und dafür sei der „Ei¬
genbeitrag der Studierenden" von gleicher Bedeutung wie die „Lehrleistung
der Dozenten" (vgl. Kromrey 1996). Diese Position unterscheidet sich diame¬
tral von anderen Ansätzen, die Studierende als bloße „Kunden" der Hochschu¬
len sehen und diesen über die Lehrevaluation mehr Kundenorientierung abver¬
langen wollen. In der Lehre nehmen die Studierenden demnach eine
„Dienstleistung" in Anspruch, für die ihr Eigenbeitrag keine Rolle spielt.
Sicherlich kann festgehalten werden, daß der Erfolg einer Lehrveranstal¬
tung nicht nur vom Engagement des Lehrenden, sondern auch von der Beteili¬
gung der Studierenden abhängt. Inwieweit sich Studierende in Lehrveranstal¬
tungen beteiligen und aktiv mitwirken können, wird durch verschiedene
Faktoren bestimmt, wie z.B. die Anzahl der Teilnehmer, die Auslastung durch
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andere Seminare, die Art der Veranstaltung. In der Verantwortlichkeit der
Lehrenden bleibt jedoch, Möglichkeiten bereitzustellen, die eine Eigenbeteili¬
gung der Studierenden eröffnen oder erhöhen. Insofern sollte dieser Aspekt
selbst als ein Element der Lehrqualität thematisiert werden.
Neben solchen grundlegenden Fragen über Sinn und Anlage von Studium
und Lehre wird im Zusammenhang mit dem Einsatz von Modellen und Instru¬
menten zur Lehrevaluation auch eine ganze Reihe praktischer Probleme disku¬
tiert. Dabei handelt es sich um die Vorbereitung solcher Verfahren und ihre
Akzeptanz durch die Dozierenden, die Wahl eines geeigneten Instruments, die
sorgfältige Durchführung und Auswertung von Erhebungen sowie um die Fra¬
ge, auf welche Art und Weise die Ergebnisse an die Lehrenden rückgemeldet
werden und was sie letztlich bezwecken sollen.
Wird die Durchführung von Lehrevaluationen in einem Fachbereich oder
einer Hochschule geplant, so ist eine sorgsame Einführung für die Betroffenen
vorauszusetzen. Je transparenter und nachvollziehbarer das Verfahren vorge¬
stellt wird, desto weniger ist mit Irritationen zu rechnen, die unnötige Proble¬
me verursachen können (vgl. Commeli 1991). Eine Möglichkeit, mit den Be¬
denken gegen die Beurteilung der Lehrqualität umzugehen, ist die Wahl von
Instrumenten mit relativ hoher Meßgüte. Solche komplexen Meßverfahren ha¬
ben allerdings den Nachteil, daß sie recht umfangreich sind, einen hohen Auf¬
wand beim Einsatz wie auch in der Auswertung erfordern. Daher sollte der
Verwendungszweck des Instruments bereits vor dem Einsatz geklärt sein. Es
bestehen große Unterschiede bei den Anforderungen an Instrumente, je nach¬
dem welchem Zweck sie dienen sollen. Es bedarf nur eines relativ einfachen
Verfahrens, um einem Lehrenden ein kurzes Feedback zu geben. Soll ein In¬
strument dagegen Vergleiche zwischen Lehrenden ermöglichen oder sollen gar
Ressourcen entsprechend der ermittelten Evaluationsergebnisse verteilt wer¬
den, sind methodische Gütekriterien (Zuverlässigkeit, Meßgenauigkeit, Objek¬
tivität) in viel stärkerem Maße zu beachten.
Zur Zeit ist die entscheidende Größe, die eine mögliche Auswirkung stu¬
dentischer Evaluationsdaten bestimmt, die Motivation der Lehrenden. Die er¬
mittelten Ergebnisse sollten daher differenziert ausgewertet und den Lehren¬
den ausführlich rückgemeldet werden (Kromrey 1996). Dennoch sollte bewußt
bleiben, daß allein die Erhebung und Präsentation von Lehrbeurteilungen we¬
nig Konsequenzen hat. Centra (1980) hat untersucht, unter welchen Bedingun¬
gen ein Feedback der Beurteilungsergebnisse Lehrende zur Veränderung der
Unterrichtsgestaltung motiviert. Dabei kommt er zu dem Schluß, daß dies vor
allem dann der Fall ist, wenn Lehrende in Lehraspekten, die sie selbst als wich¬
tig einstufen und in denen sie eine weitaus bessere Selbsteinschätzung hatten,
schlechtere Werte erzielten als von ihnen erwartet. Nur wenn Dozenten eine
unrealistische Selbsteinschätzung in bezug auf die ihnen relevanten Lehr¬
aspekte hatten, sind sie demnach allein durch die Ergebnisse von Studieren¬
denbefragungen zu Änderungen in ihrer Lehrpraxis bereit.
Zu ähnlichen Ergebnissen kommt Rindermann (1996), der bei einer wieder¬
holten Lehrbefragung des gleichen Dozenten eine sehr hohe Stabilität der stu¬
dentischen Urteile ermittelte. Das Ausbleiben von Veränderungen trotz Rück¬
meldung führt er auf zwei Ursachen zurück: Zum einen auf das Fehlen von
Beratung und hochschuldidaktischer Weiterbildung und zum anderen auf das
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Nichtvorhandensein eines Anreizsystems zur Verbesserung der Lehre. Es wäre
daher eine wichtige Aufgabe, Angebote zur Aus- und Weiterbildung von Lehren¬
den als einen wichtigen Baustein zur Förderung der Qualität der Lehre an den
Hochschulen zu entwickeln und zu etablieren (vgl. Winteler/Krapp 1999).
Die Zeit, bei der noch auf verschiedenen Tagungen (z.B. Grühn/Gattwinkel
1992; Loccumer Protokolle 1992; Berendt/Stary 1993) diskutiert wurde, ob
und inwieweit die Hochschulen sich überhaupt mit der Qualität der Lehre und
der Lehrevaluation beschäftigen sollten, ist offensichtlich vorbei. Inzwischen
werden Fragebogen zur studentischen Veranstaltungskritik an verschiedenen
Hochschulen eingesetzt. Dabei handelt es sich häufig um aufwendige einmalige
Aktionen in einem gesamten Fachbereich oder um einen wiederholten, aber un¬
systematischen Einsatz in einzelnen Lehrveranstaltungen.
Studentische Lehrevaluation ist jedoch nur dann sinnvoll, wenn sie einen
Nutzen hat, einen „Beitrag zur Optimierung der Lehre" (Rindermann 1996,
S. 93) leistet. Nur daran läßt sich festmachen, ob es sich um eine „Sackgasse"
handelt oder um ein Modell mit zukunftsträchtiger Perspektive. Zur Zeit ist al¬
lerdings noch offen, welchen Beitrag Lehrbeurteilungen von Studierenden in
dieser Hinsicht tatsächlich leisten können.
Der deutlichste Effekt scheint zu sein, daß der Begriff der „Lehrqualität" in
weitaus mehr Hochschulgremien diskutiert wird als dies noch vor einigen Jah¬
ren der Fall war. Zum anderen sind jedoch diejenigen, die zu Beginn solche
Befragungen oft in eigener Regie initiiert und durchgeführt hatten und die den
meisten Nutzen davon haben sollten, die Studierenden nämlich, häufig ent¬
täuscht, weil erkennbare Folgen ausbleiben.
Dies mag damit zusammenhängen, daß Zweck und Ziel studentischer Be¬
fragungen noch nicht vollständig geklärt sind. Lehrende sehen entsprechende
Fragebogen in erster Linie als Instrument zum persönlichen Feedback, teilwei¬
se auch zur Kommunikation über die Lehre. Die Erwartung der Studierenden
sind demgegenüber weitreichender. Sie erwarten erkennbare Veränderungen,
z.B. hinsichtlich der Lehrmethoden, der Zugänglichkeit der Lehrenden oder
der Abstimmung von Lehrangeboten im Fachbereich.
Diese Diskrepanz erklärt möglicherweise, wieso die Methode studentischer
Veranstaltungskritik oft punktuell und einmalig geblieben ist. Offenbar sind
viele Lehrende zwar neugierig, wie sie in den Augen der Studierenden gesehen
werden, aber sie fassen studentische Beurteilungen nicht als Instrument perma¬
nenter Qualitätsmessung und Lehrverbesserung auf. Bei den Studierenden
macht sich eine gewisse „Ermüdungstendenz" breit, da sie ihre Erwartungshal¬
tung auf eine Lehrverbesserung, die auch eine Änderung der Lehrmethoden
oder gar der Inhalte umfassen würde, nur selten befriedigt sehen. Diese Feststel¬
lungen decken sich mit einer Befragung aller Dekane an nordrhein-westfälischen
Hochschulen (Ministerium für Wissenschaft und Forschung 1998). Die De¬
kane geben an, daß sie studentische Befragungen vor allem als Kommunikations¬
mittel zwischen Studierenden und Lehrenden in einzelnen Veranstaltungen se¬
hen und daran in der Regel keine weiteren Folgerungen geknüpft werden.
An dieser Zurückhaltung wird deutlich, daß sich eine Reihe von Rahmen¬
bedingungen ändern muß, damit Evaluationsdaten tatsächlich zur Verbesse¬
rung der Lehre genutzt werden. Hauptansatzpunkt muß dabei die Stellung der
Lehre an den Hochschulen sein (vgl. auch Helmke/Krapp 1999). Sie läßt sich
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zu einem gewissen Teil durch Steuerungsmechanismen beeinflussen. Auch die
Hochschulrektorenkonferenz rechnet damit, daß sich Evaluationsmaßnahmen
und ein „einheitliches System der Qualitätssicherung" (Hochschulrektoren¬
konferenz 1998, S. 13) als akzeptierte Verfahren an den Hochschulen durch¬
setzen werden. Darüber hinaus wird erwartet, daß Evaluationsdaten auch bei
der langfnstigen Strategieplanung, der Mittelverteüung, der Reform von Lei¬
tungsstrukturen, der Organisationsentwicklung und der Akkreditierung von
Studienprogrammen und Institutionen verwendet werden. Dies alles sind bis¬
lang aber noch ungesicherte Zukunftsperspektiven hinsichtlich des Stellenwer¬
tes der Lehrevaluation an den Hochschulen.
Die Evaluation der Lehre hat sich zumindest als eine wichtige Vorausset¬
zung herausgestellt, um das vernachlässigte Thema der Lehrqualität an den
Hochschulen zu etablieren. Das ist über Rankings und andere Verfahren ange¬
regt und vermittelt worden. Eine Reihe von Einwanden gegen die Verwendung
studentischer Stellungnahmen können aufgrund vorhandener Empirie als un¬
begründet gelten. Allerdings bedarf es gut entwickelter Instrumentarien und
angemessener Auswertungen. Um die Lehrevaluation nicht als eine Sackgasse
erscheinen zu lassen, die letztlich nur wenig zur Verbesserung der Lehre bei¬
tragt, muß sie in Ziel- und Kontrollsysteme eingebaut werden, wie sie im Rah¬
men von „Peer-Reviews" sich zu entwickeln beginnen. Sie bedarf außerdem
der unterstutzenden Maßnahmen und Ressourcen, seien es institutionalisierte
Evaluationsagenturen, Anreizsysteme oder Weiterbildungsangebote für Leh¬
rende, soll ihre Wirkung nicht nur punktuell, sondern nachhaltig sein.
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